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Olvasástanítás: a megoldás stratégiai
kérdései
Az elmúlt század második felében kibontakozó, a tudástársadalom
kialakulását előkészítő változások, valamint a középiskola 
általánossá, a felsőoktatás tömegessé válása következtében a jól 
működő olvasásképesség elsajátítása mindenki számára 
létszükségletté vált. Az olvasástanítás hagyományos rendszere e 
kihívásnak nem tud megfelelni. A problémák több mint negyedszáza-
da világszerte egyre feszítőbbek. A szaporodó kutatások, intézkedések
ellenére figyelmet érdemlő javulás alig tapasztalható. 
E tanulmánynak az a célja, hogy az olvasástanítás hagyományos
rendszerének kimerülését és megújításának lehetőségeit ismertesse.
A több ezer évvel ezelõtt kifejlõdött írásbeliség az egyének és a társadalmak ered-ményesebb mûködése és fejlõdése szempontjából fordulatot hozó lehetõségeketnyitott meg. Az ember szükségszerûen szerény terjedelmû munkamemóriája és
adott háttérmemóriája az írásbeliségnek köszönhetõen gyakorlatilag korlátlanná vált (el-
tekintve az élettartambeli korláttól). Munkamemóriánk korlátja miatt például fejben egy
viszonylag egyszerû osztás elvégzése is szinte megoldhatatlan feladat. Az írásbeliségnek
köszönhetõen az írásbeli osztás külsõ munkamemóriaként szolgálva oldja fel belsõ mun-
kamemóriánk korlátait. A külsõ munkamemóriának köszönhetõen rendkívüli mértékben
megnõtt a megoldható problémák, feladatok komplexitása. Az írásban rögzített külsõ hát-
térmemória korlátlan komplexitásának és terjedelmének, újabban pedig egyre gyorsabb és
egyre táguló hozzáférhetõségének jelentõsége nem kíván szemléltetést, indoklást. Fejlett
társadalmakban írásbeliség, olvasásképesség nélkül az egyének képtelenek beilleszkedni,
szubkultúrákba szorulnak. Mai civilizációnk írásbeliség nélkül összeomlana. 
Az utóbbi évtizedekben sok szó esett a Gutenberg-galaxis végérõl, az olvasás jelentõ-
ségének csökkenésérõl, a nonverbális, különösen a képi kommunikáció eluralkodásáról,
holott csak az történik, hogy a képi kommunikáció is fejlõdik, és a szórakozásban, él-
ményszerzésben, a véleményformálásban megnõtt a szerepe, az absztrakt verbális kom-
munikáció segítésében pedig megnõtt a jelentõsége. Az egyének és a társadalmak mûkö-
dése, fejlõdése továbbra is és egyre inkább az írásbeliségnek köszönhetõ. Az „egyre in-
kább” azt jelenti, hogy amíg az utóbbi évszázadokig egy rendkívül szûk és nagyon las-
san gyarapodó réteg privilégiuma és feladata volt az írásbeliség lehetõségeinek, elõnye-
inek hasznosítása, addig az utóbbi két évszázad alatt e réteg gyorsuló növekedésével az
olvasásképesség mára minden ember számára nélkülözhetetlenné vált. Ugyanakkor az
olvasásképesség funkciójával, színvonalával szemben is növekednek az igények. Az ed-
digieket összefoglalva: az olvasás a személyiség és a társadalom mûködésének, fejlõdé-
sének minden emberre kiterjedõ alapvetõ eszközévé válik.
Az olvasás növekvõ jelentõségének felismerése az utóbbi évtizedekben nemcsak a
kutatásban, fejlesztésben vált egyre általánosabbá, hanem az oktatáspolitika is közpon-
ti jelentõségû témaként kezeli az olvasás ügyét. Ennek köszönhetõen valósultak meg
átfogó helyzetfeltáró kutatások és nemzetközi összehasonlító felmérések. A helyzetfel-

















ven elhíresült 500 oldalas hatalmas vállalkozásról van szó, amely csaknem ötven ne-
ves szakember munkája, továbbá a hasonló célú FRAME (2000), NIFL (2002) és
RAND (2002) rövidítéssel emlegetett vizsgálatokról. Ezek a mûvek részletes képet ad-
nak a hagyományos olvasástanítás rendszerérõl és alapvetõ problémáiról. Magyaror-
szágon ilyen átfogó helyzetelemzés nem történt, de az átfogó jellegû publikációk jól
tükrözik a hazai szemléletmódokat, amelyek alapvetõen nem különböznek a nemzet-
közi helyzetfelmérések által feltárt ismeretektõl. (Adamikné – Gósy, 1997; Cs. Cza-
chesz, 1998; Jászó, 1979; Mészáros – Fleckensteinné – Adamikné – Könyves-Tóth,
1990; Tóth, 2002a) Az olvasástanítás eredményességét értékelõ legfontosabb nemzet-
közi felmérésekben (IEA, PIRLS, PISA) Magyarország is részt vett, ennek köszönhe-
tõen kielégítõ hazai szakirodalomra lehet támaszkodni (az elemzések meghatározó
szerzõi, amint az irodalomjegyzékben olvasható: Horváth Zsuzsanna, Kádárné Fülöp
Judit, Vári Péter).
Az olvasástanítás hagyományos rendszerét átfogóan jellemzõ fenti ismereteket abból
a szempontból elemzem, hogy melyek a legalapvetõbb problémák, és milyen irányú vál-
tozásra lenne szükség és lehetõség az új követelmények kielégítése (vagyis a mindenki-
ben kialakítandó, a kor igényeinek megfelelõ olvasásképesség) érdekében. Az ilyen
szempontú vizsgálathoz a szegedi mûhely képességkutatási eredményei szolgálnak ala-
pul. (lásd például Csapó, 2003; Nagy, 2000a 8., 10., 15. fejezet, 2000b, 2000c, 2003a,
2003b, 2003c; Nagy – Fazekasné – Józsa – Vidákovich, 2002a, 2002b) Végül is négy át-
fogó alapvetõ problémát találtam, és azok megoldási módjait keresem. Itt a bevezetõben
ezeket tézisszerûen mutatom be, majd a tanulmány négy fejezetében e négy témakör
részletesebb elemzésére, kifejtésére kerül sor. Az olvasás motivációja az ötödik kieme-
lendõ téma, de errõl nem külön, hanem a négy témába beépülve esik majd szó, fõleg a
harmadik fejezetben.
A legelsõ szembetûnõ gond, hogy nem eléggé egyértelmû: mi is tulajdonképpen az a
„dolog”, aminek az elsajátítását, kialakulását segíteni kellene. Létezik egy sor konvenci-
onális alapfogalom, mint például fonématudatosság (phoneme awareness), szókincs
(vocabulary), folyékonyság (fluency), szövegértés (reading comprehension). Ezek az ol-
vasás összetevõinek, jellemzõinek mondhatók. Az olvasás egyfajta sajátos tevékenység.
A szövegértés az olvasással kapcsolatos tevékenységnek mondható. A folyékonyság vi-
szont nem tevékenység, hanem annak egy tulajdonsága. A szókincs és a fonématudatos-
ság sem tevékenység és az olvasásnak nem is tulajdonsága. Az olvasással kapcsolatos to-
vábbi fogalmak számbavétele csak tovább növelné a koherencia hiányának szemlélteté-
sét – részletes számbavételt kínál például a FRAME, Magyarországon korábban ta-
xonomikus számbavétel olvasható Kozma Tamás (1972), Kádárné Fülöp Judit (1975) tol-
lából, de késõbb ilyen jellegû munka alig található, legföljebb a szándék megjelenése ér-
hetõ tetten például Kádárné Fülöp Judit, Takács Etel tanulmányában (1981). 
Mindemellett az olvasás mint aktuális tevékenység valamilyen belsõ rendszer mûködé-
sének köszönhetõ. Nem az olvasást mint tevékenységet (viselkedést), hanem ennek a te-
vékenységnek a belsõ feltételeit kellene elsajátítani, kialakulását elõsegíteni. Vagyis   az
olvasás sajátos pszichikus rendszerét kellene a kor igényeinek megfelelõ szinten elsajátí-
tani, és ennek érdekében kielégítõen ismerni. Az olvasást lehetõvé tevõ sajátos pszichikus
rendszert nevezem olvasásképességnek. (Az olvasásképesség jelentõségének felismerését
lásd Demeter Katalin írásaiban [1985, 1989]). Mint minden komponensrendszernek (er-
rõl lásd Kampis, 1991; Nagy, 2000a. 21–23.), az olvasásképességnek is van sajátos funk-
ciója, szervezõdése, mûködése, viselkedése és változása (kiépülése, fejlõdése). Az olva-
sásképesség és komponenseinek funkcióit, szervezõdését (összetevõinek koherens rend-
szerét), kiépülését és mûködését, viselkedését törekszem ismertetni az elsõ fejezetben. 
Ha tudjuk, hogy az olvasásképesség milyen komponensekbõl szervezõdik, akkor el-
dönthetjük, hogy közülük melyeknek az elsajátítását tûzzük ki célul, és ebbõl az is nyil-
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vánvalóvá válik, hogy mely komponensek elsajátításának értékelésére van szükség. Fel-
tételezve, hogy az elsõ fejezet alapján a „mit értékeljünk” kérdésre választ kaphatunk, a
második fejezetben az értékelés módjaival kapcsolatos kérdéseket kell vizsgálat tárgyá-
vá tenni. A hagyományos olvasástanítás értékelésére az úgynevezett normaorientált mi-
nõsítés jellemzõ. Ebben az esetben a tanulókat, osztályokat, iskolákat, településtípusokat,
országokat egymáshoz, illetve a populáció, a minta valamely jellemzõjéhez (leggyakrab-
ban az átlaghoz) mint standardhoz viszonyítjuk és értékkategóriákkal (nem kielégítõ, ke-
vésbé jó, jobb stb.) minõsítjük. A normaorientált minõsítõ értékelés fontos információkat
tárhat fel (mint az IEA, a PIRLS, a PISA, a hazai MONITOR), szelekciós célokat jól tel-
jesíthet (például a vizsgák). A minõsítés (például az osztályozás) emberséges alkalmazá-
sa tanulásra motiválhat. Az olvasásképesség fejlesztési gyakorlatának segítésére azonban
kevéssé alkalmas. 
A fejlesztés segítését a kritériumorientált diagnosztikus értékelés szolgálja. Ennek az
a jellemzõje, hogy a szóban forgó képesség, annak komponensei optimális használható-
ságának (optimális mûködésének, elsajátításának) kritériumaihoz viszonyítva történik
az értékelés, aminek alapján megtudható, hogy aktuálisan hol tart a tanuló, és a kapott
diagnózis szerint mit kell még elsajátítani, mit kell még tenni annak érdekében, hogy a
tanuló az elsajátítási kritériumokat elérje. A kritériumorientált diagnosztikus értékelés
kiinduló feltétele, hogy ismerjük az olvasásképesség és komponensei optimális mûkö-
désének, használhatóságának kritériumait,
és rendelkezzünk az ilyen értékelés megfe-
lelõ eszközeivel. A második fejezet az olva-
sásképesség és komponensei elsajátítási kri-
tériumairól, eszközeirõl és kidolgozásukról,
használatukról szól.
Ha ismerjük az olvasásképesség és kom-
ponensei optimális mûködésének, használ-
hatóságának kritériumait, és rendelkezünk a
kritériumorientált diagnosztikus értékelés
eszközrendszerével, akkor lehetõvé válik a
kritériumorientált személyiségfejlesztõ olvasástanítás. A hagyományos olvasástanítás
rendszere az olvasáskészség (az olvasástechnika) elsajátítására vállalkozik, melynek
elégtelenségérõl lásd például Adamikné Jászó Anna, Gósy Mária tanulmányát (1997). Az
olvasástechnika elsajátítása a tanulók többsége számára elérhetõ néhány tanév alatt.
Azok közül, akik tovább jártak iskolába és akiket az otthoni körülmények is olvasásra
motiváltak, az olvasási technika birtokában többen spontán módon eljuthatnak az önálló
szövegértõ olvasásig. 
Ez a rendszer korunk igényeinek már nem felel meg. A szakirodalomból egyértelmû,
hogy az utóbbi évtizedek felismeréseinek révén az olvasástanítás eredeti célja kiegészült.
Egyfelõl az értõ, sõt az értelmezõ olvasás is célként és mindenki számára elérendõ cél-
ként fogalmazódik meg. Ennek következtében az olvasástanítás feladata az elsõ évfolya-
mokat követve további évfolyamok feladatává vált. A szándékokat tekintve az olvasásta-
nítás a kötelezõ oktatás egészére kiterjedõ feladatként is megfogalmazódik. Másfelõl az
olvasás, az olvasástanítás gondolkodásfejlesztõ szerepe is egyre gyakrabban olvasható az
elemzésekben, a kooperatív olvasástanítás kísérletei pedig az együttmûködõképesség fej-
lesztésének lehetõségét mutatják. (Lásd például Bond, Dykstra, 1998; Bremer és mások,
2002; Kingler, Vaughn, Schumm, 1998) Ezek az új igények és törekvések nagyon nehe-
zen érvényesülnek a gyakorlatban. Ennek elõsegítését szolgálhatja a kötelezõ iskolázás
egészére kiterjeszkedõ kritériumorientált személyiségfejlesztõ olvasástanítás, amelynek
az a lényege, hogy a szövegfeldolgozó tanítás mindaddig tart, amíg valamennyi tanuló el
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A kritériumorientált diagnoszti-
kus értékelés kiinduló feltétele,
hogy ismerjük az olvasásképes-
ség és komponensei optimális
működésének, használhatóságá-
nak kritériumait, és rendelkez-
zünk az ilyen értékelés megfele-
lő eszközeivel.
bá az olvasástanítás, az olvasás a személyiségfejlesztést szolgálja. A harmadik fejezet a
kritériumorientált személyiségfejlesztõ olvasástanítás lehetõségeit, feladatait ismerteti.
A fent jelzett alapvetõ változások gyakorlati alkalmazása, elterjedése a kutatás/fejlesz-
tés, továbbképzés szokásos módszereivel alig remélhetõ. Az alkalmazás és terjesztés ér-
dekében képességfejlesztõ programcsomagra van szükség, amely tartalmazza a kísérleti-
leg igazolt pedagógiai programokat, a taneszközöket, a tanítás eszközeit, és amelyhez
hozzátartozik a továbbképzés akkreditált programja, az elterjesztés stratégiája, eszköz-
rendszere is. A tanulmány utolsó fejezete tehát a kritériumorientált személyiségfejlesztõ
olvasástanítás programcsomagjáról szól.
Az olvasásképesség mint pszichikus rendszer
Az olvasásképesség mint pszichikus rendszer sajátos rutinokból, készségekbõl és is-
meretekbõl szervezõdik. Ha e pszichikus rendszereket kívánjuk megnevezni, akkor a ru-
tin, a készség, az ismeret (gondolat, gondolatháló, fogalomháló) és a képesség szavakat
használjuk (amelyek értelmezésére rövidesen sor kerül). E rendszerek funkcióit, mûkö-
désüket, viselkedésüket (az aktivitásukat, a folyamatot) általában viselkedéspszichológi-
ai jellegû és általános értelemben is használható szavakkal szokás megnevezni (például:
olvasás, beszédhanghallás, szófelismerés, mondatolvasás, szövegértés). A pszichikus
rendszer és aktivitásának, funkciójának megkülönböztetése, összetartozása így jellemez-
hetõ: pszichikus rendszer › aktivitás (f) funkció. Például: olvasásképesség › olvasás (f) él-
ményszerzés, információszerzés, tudásszerzés (lásd még a fejezet alcímeit).
A rutin a funkcióját a másodperc tört része, legföljebb egy másodpercnyi idõ alatt tel-
jesítõ, automatikusan mûködõ/viselkedõ pszichikus rendszer. Az olvasásképesség hatfaj-
ta rutinja (beszédhang-felismerõ, beszédhang-kiemelõ, hangszó-felismerõ, betûfelisme-
rõ, betûkapcsoló, betûszó-felismerõ rutin) úgynevezett egységfelismerõ rutin, amely a
PDP-modell szerint mûködik, a felismerendõ dolog néhány sajátságáról párhuzamosan
felvett információ alapján teljesíti funkcióját (az egységfelismerõ rutin részletes ismerte-
tését lásd: Nagy, 2003c).
A készség rutinokból, egyszerûbb készségekbõl (részkészségekbõl), ismeretekbõl
szervezõdõ pszichikus rendszer, amely a felismerõ rutinoktól eltérõen funkcióját egy má-
sodpercnél hosszabb idõ alatt szériálisan (egymást követõ lépésekben) teljesíti. A merev
készség zárt és feltételfüggetlen: zárt, mert meghatározott számú komponensbõl szerve-
zõdik és sorrendjük elõírt, nem változtatható; közegfüggetlen, mert az elõzõ komponens
a következõt kényszerûen aktiválja a külsõ közegtõl függetlenül (ilyenek például az ol-
vasás folyamatában az állandósult szókapcsolatok). A ciklikus készség nyitott és
feltételfüggetlen: nyitott, mert a ciklusok korlátlan számban ismétlõdhetnek;
közegfüggetlen, mert a ciklusok egymásra hatva mûködnek (ilyen szerepûek például ol-
vasás közben a rímek). A rugalmas készségek zártak és feltételfüggõek: zártak, mert a
szükséges komponensek aktiválásával a mûködés befejezõdik; feltételfüggõek, mert az
egyes „lépések” eredményességének a referenciaképhez (képzethez, tervrajzhoz, célhoz)
viszonyított értékelése után kerülhet sor a következõ lépésre (ilyenek az olvasáskészség
egyszerûbb készségei és azok részkészségei. (1. ábra) A komplex készség nyitott és fel-
tételfüggõ: ilyen a szövegolvasó, -értõ, -feldolgozó, -értelmezõ, valamint az olvasástech-
nikának is nevezett olvasáskészség. A hangoztatás és a szótagolás készsége az olvasásta-
nítás/tanulás eszköze. (A készségrõl részletesebben lásd Nagy, 2000a. 7. fejezet.)
Az ismeret mint pszichikus rendszer: gondolat, gondolatháló, fogalomháló. Az elemi
gondolat egy szórutin és egy képzet (perceptuális gondolat), illetve két szórutin (verbá-
lis gondolat) együtt aktivált, egymás aktiválására alkalmas kapcsolata. A verbális elemi
gondolat az objektivált szókapcsolat, tõmondat, elemi kijelentés pszichikus megfelelõje.
A fogalom mint pszichikus rendszer a szórutinja által aktiválható gondolatháló. A szóbe-
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li, illetve írásbeli szöveg pszichikus megfelelõje a fogalomháló.
A képesség rutinokból, készségekbõl, ismeretekbõl szervezõdõ pszichikus kompo-
nensrendszer, amely komponenseinek aktiválásával, mûködésével sajátos funkciójú te-
vékenységet, viselkedést tesz lehetõvé (részletesebben lásd Nagy, 2000a 8. fejezet). Az
olvasásképesség szervezõdésének áttekintõ szemléltetését a részletes ismertetés elõtt lásd
az 1. ábrán.
1. ábra. Az olvasásképesség szervezõdése
Beszédhang-felismerõ rutin › beszédhanghallás (f) hangszó-felismerés
Mintegy kétszáz beszédhangképzõ rutin és beszédhang-felismerõ rutin potenciáljával
születünk. Közülük megtanuljuk artikulálni és felismerni az anyanyelvi közeg fonémái-
nak megfelelõket, a többi lehetõség gátlás alá kerül. Ami a beszédhangképzést megvaló-
sító rutinok elsajátítását illeti, már a háromévesek között megjelenik néhány tisztán arti-
kuláló gyermek, az iskolába lépés elõtt pedig 73 százaléknyian vannak, akikben optimá-
lisan mûködik az artikulációs készség. Egy százalék körül van a dadogásra és két száza-
lék körül a hadarásra hajlamos gyermekek aránya. Akik három beszédhangnál többet ké-
peznek hibásan, azok aránya 5–6 százalék. Ezek és a dadogó, hadaró gyerekek aránya
összesen 8–9 százalék körüli. (Nagy, 1980. 39.) Számukra az eredményes olvasástanítás
speciális eljárásokat igényel. Tekintettel arra, hogy a nyolcvanas évek végétõl a kevéssé
fejlett gyermekeket Magyarországon egy évre visszatartjuk az óvodákban, azóta ez az
arány lényegesen csökkent, a megmaradó súlyosan beszédhibás hétéves gyerekek logo-
pédiai eszközökkel fejleszthetõk. Ezeket az adatokat azért idéztem föl, mert a fent hivat-
kozott elemzések az olvasástanítás szempontjából nem foglalkoznak a beszédhibákkal.
Az ismertetett adatok alapján érthetõ, hogy a logopédiai esetektõl eltekintve az olvasás-
tanítás problémáit nem a beszédhibák okozzák. 
A fent említett négy elemzés részletesen foglalkozik a fonématudatosság (phoneme,
phonemic awareness) olvasástanítási szerepével. A FRAME értelmezi a fonémák továb-
bi olvasástanítási jelentõségét is: a fonológiai tudatosságot (phonological awareness),
amely többek között a szótagolást, a magánhangzóval kezdõdõ, végzõdõ mássalhangzók
képzését, felismerését (hangoztatását) jelenti, a beszédhanghallást (phonology), valamint
a betû – beszédhang (betû – fonéma = morféma – fonéma) megfelelést (phonics). 
A phonology itt nem beszédhangtant jelenet, hanem beszédhanghallást, ami a szavak-
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tus nélkül meg tudjuk különböztetni a „fonal”, illetve „vonal” szavakat. A FRAME sze-
rint az iskolába lépõ gyerekek többségének beszédhanghallása megfelelõ. Ez a magyará-
zata annak, hogy e témával alig foglalkoznak. Ezzel szemben a fonématudatosság (értel-
mezése rövidesen következik) az iskolába lépõk többségében nem létezik, ezért az a vé-
lemény, hogy a fonématudatosságot explicit módon tanítani kell. Ennek megfelelõen sok
száz tanulmány, kísérletek, kutatások sokasága képezhette a fenti négy helyzetfeltáró
elemzés tárgyát. Vizsgáljuk meg közelebbrõl a említett beszédhanghallást, a fonématu-
datosságot és a fonológiai tudatosságot mint pszichikus rendszert az olvasástanítás szem-
pontjából. (A betû – fonéma kapcsolat a következõ alfejezet témája.)
A beszédhanghallás teszi lehetõvé a szóbeli közlések vételét, továbbá az artikuláció fo-
lyamatának szabályozásában is döntõ szerepet játszik. Ennek alapja a beszédhang-felis-
merõ rutin (a beszédhang auditív „képzete”), amely a beszélés folyamatában referencia-
képként mûködik. A hallás nem megfelelõ mûködése vagy a hibásan rögzült auditív re-
ferenciakép esetén az artikuláció szabályozása nem felel meg a nyelv normáinak, és a be-
szédhang-felismerés is hibásan mûködik. Ha egy kisgyerek a „harisnya” helyett azt
mondja: „karisnya”, akkor vagy a hallásával van gond, vagy hibásan rögzült a „harisnya”
szófelismerõ rutinja. Ha több ilyenfajta beszédhibát észlelünk, célszerû megvizsgáltatni
a gyerek hallását (az esetek többségében a fülzsír eltávolítása segít), ha a gyermek hallá-
sa rendben van, elõbb-utóbb megtörténik a spontán önkorrekció. 
A hibátlanul artikuláló gyerekeknél ezek az okok nem léteznek, mégis lehetnek olva-
sástanulást nehezítõ beszédhanghallási problémáik. A beszélt nyelv mûködéséhez ugyan-
is nincs szükség az egyes fonémák elkülönített, önálló felismerésére. A fonémák csak a
szófelismerõ rutin elemeiként mûködnek. A fonémák a szavakban egymással összeépül-
ve léteznek, továbbá a szófelismerés nem szériálisan történik, nem a fonémák azonosítá-
sának egyenkénti sorba vételével, hanem a PDP-modell szerint párhuzamosan, vagyis
néhány jellemzõ fonéma alapján (a PDP-modell szerinti mûködésre majd részletesebben
is kitérek a betûfelismeréssel és a szóolvasással kapcsolatban). Az olvasás kiinduló fel-
tétele a betûk elsajátítása, ami a beszédhang (a fonéma) és a neki megfelelõ betû össze-
kapcsolását jelenti. Ez pedig lehetetlen, ha nem mûködik valamennyi beszédhang külön-
álló felismerése, felismerõ rutinja. A beszédhanghallás két szinten mûködhet: implicit
(spontán, nem tudatos) és explicit (szándékos, tudatos, „meta”-szinten). Az elõbbit neve-
zem beszédhang-felismerésnek, az utóbbit pedig beszédhang-kiemelésnek. Beszédhang-
felismerés nélkül nem létezhet beszédhang-tudatosság, és megfordítva: ha kialakult a be-
szédhang-tudatosság, akkor a beszédhang-felismerés is mûködik. Ezért lássuk elõbb a
beszédhang-felismerést.
A beszédhang-felismerés problémái a hasonló képzésû hangzók felismerésében érhe-
tõk tetten, amikor két szóban a hasonló képzésû fonéma szerint van csak különbség. Pél-
dául: vonal – fonal, köt – köd, rózsa – Róza, öt – õt, megy – meggy stb. Az ilyen szópárok
zöngésség, képzéshely, képzésmód, idõtartam és hangkihallás szerint állíthatók össze. A
megkülönböztetendõ beszédhangpárok a szó elején, közepén és végén eltérõ jellegû fel-
ismerési feladatot jelentenek. Ha ezen kívül az ötféle képzés szerinti párok különbözõ
fonémapárjait is figyelembe vesszük, akkor közel kétszáz felismerési eset létezik. Mind-
ezek optimális mûködése nélkülözhetetlen ahhoz, hogy általuk a funkciójuk: a hangszó-
felismerés, az artikuláció szabályozása megfelelõen teljesülhessen.
A szófelismeréshez ugyan nem szükséges valamennyi fonéma elkülönült felismerése, de
néhányé, különösen a szó elején, szükség szerint a szó közepén, végén lévõké igen. Mivel a
különbözõ szavakban különbözõ beszédhangok szerepelnek szófelismerést segítõ funkció-
val, ennek köszönhetõen spontán módon is elsajátítható a beszédhang-felismerõ rutinok tel-
jes készlete. A teljes készletet, illetve az aktuálisan létezõ készletet mint pszichikus rendszert
nevezhetjük beszédhanghalló készségnek. Ennek feltérképezése a pszicholingvisztikai, lo-
gopédiai kutatásokra, valamint a kezdeti hazai pedagógiai próbálkozásokra támaszkodva
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(például Gósy, 1996, 1999; Kassai, 1998; Nagy, 1980. 24.) a múlt század végén Fazekasné
Fenyvesi Margit munkájának köszönhetõen megtörtént. (Nagy és mtsai, 2002a, 2002b) (A
témára a kritériumorientált diagnosztikus értékelésrõl szóló fejezetben visszatérek.) 
A feltáró reprezentatív felmérés eredménye szerint az iskolába lépõ gyerekek 46 szá-
zalékában a spontán elsajátításnak köszönhetõen optimálisan mûködik a beszédhanghal-
ló készség. Az iskolába lépõk további 47 százaléka a felismerendõ beszédhangok legföl-
jebb 20 százalékában követ el hibát, a fennmaradó 7 százaléknyi gyermekben ennél jó-
val több beszédhang-felismerõ rutin nem mûködik. (Az elsõ évfolyam végén a tanulók
78, a harmadik évfolyam végén 96 százalékában mûködik optimálisan a beszédhanghal-
ló készség az írás-olvasás tanításának köszönhetõen.) Ezek az adatok azt mutatják, hogy
téves az a nézet, amely a négy nagy helyzetfeltáró kutatás publikációiban is tükrözõdik,
miszerint az iskolába lépõ gyerekek többségének beszédhanghallása megfelelõ volna.
Bár e tétel nem mondja meg, hogy mit jelent a „többség” és a „megfelelés”, abból a meg-
állapításból, mely szerint a beszédhanghallásnak nincsen köze az olvasástanítás problé-
máihoz, az a nézet következik, hogy a beszédhanghalló készség néhány százaléknyi gye-
rek kivételével minden iskolába lépõ esetében optimálisan mûködik. Ezzel szemben, ha
teljes rendszert lefedõ kritériumorientált diagnosztikus felmérést végzünk (4. ábra), ak-
kor a fenti helyzetképet kapjuk. Nagy valószínûséggel feltételezhetõ, hogy a kapott ada-
tok nemcsak a magyar gyerekekre vonatkoznak, hanem általános érvényûek. 
A beszédhang-kiemelés (az explicit beszédhang-felismerés) a kimondott szóban lévõ
valamennyi/bármely beszédhang tudatos felismerését, pontosabban szólva: kiemelõ fel-
ismerését jelenti. Az egyes fonémák kiemelõ
felismerése megfelelõ pszichikus rendsze-
rek, rutinok létezését feltételezi. Nevezzük
õket beszédhang-kiemelõ rutinoknak, teljes
készletüket, illetve aktuális készletüket mint
pszichikus rendszert pedig beszédhang-ki-
emelõ készségnek. A beszédhang-kiemelés
féltucatnyi különbözõ formában lehetséges.
(NIFL, 38.) Például: a kimondott szó egyik
(elsõ, második, utolsó, utolsó elõtti) fonémá-
jának, két szó közös beszédhangjának, a szót alkotó fonémák számának megnevezése, a
kimondott szó beszédhangjainak felsorolása stb. Ez azért nehéz, mert a szóban a foné-
mák egymásba épülve, „összemosódva” léteznek, hangzanak. Továbbá azért, mert a szó-
felismerés érdekében nem kell minden fonémát külön-külön észlelni, felismerni. És fõ-
leg: nem kell kiemelni. A beszélt nyelv mûködéséhez nincsen szükség beszédhang-ki-
emelõ rutinokra, készségre. Ezért ezek spontán tanulással nem jönnek létre, elsajátításuk
direkt tanítást igényel.
Létrehozásukat az eredményesebb olvasás- és írástanítás indokolja. A PANEL, vala-
mint Bus és Ijzendoom (1999) metaanalízisei szerint egyértelmû a beszédhang-kiemelõ
készség fejlesztésének pozitív hatása az olvasástanítás eredményességére, bár a különbö-
zõ kísérletek adatai meglehetõsen vegyesek. Magyarországon a beszédhang-kiemelõ ol-
vasástanítás lehetõségeit illetõen nincsenek kutatások, kísérletek (csak a logopédiai isme-
retek állnak rendelkezésre). A témáról Cs. Czachesz Erzsébet könyvében található egy bõ
oldalnyi ismertetés (1998), illetve a módszertani segédanyagokban a betûtanítással kap-
csolatban szerepelnek beszédhang-kiemelõ gyakorlatok. (például Hernádiné, 1995.
31–32.) Az olvasás technikájának eredményesebb tanítása érdekében a beszédhanghallás
explicit (tudatos, beszédhang-kiemelõ) elsajátításának kutatása, gyakorlati alkalmazása a
fejlesztés fontos feltételei közé tartozik.
A fonológiai tudatosság is az eredményesebb írás- és olvasástanítást szolgálja a be-
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A beszédhanghallás két szinten
működhet: implicit (spontán,
nem tudatos) és explicit (szán-
dékos, tudatos, ’meta-’ szinten).
Az előbbit nevezem beszédhang-
felismerésnek, az utóbbit pedig
beszédhang-kiemelésnek. 
demel különös figyelmet: a hangoztatás és a szótagolás. A hangoztatás a fonémák kimon-
dása, észlelése-felismerése. Ennek az õsi gyakorlási módnak sokféle játékos változata
alakult ki. A téma szemléltetésére a félperces, igen kedvelt feleselõ játékot használom.
Gyermekpárok, gyerekcsoport-párok egyik fele kimond egy magánhangzót. A másik fél
„visszamondja”, majd egy újabb magánhangzót mond, amit a másik fél ismétel és így to-
vább, amíg a magánhangzók el nem fogynak. A harmadik fél a súgó: az óvónõ/tanító
vagy egy olyan gyerek, akiben már mûködik a teljes készlet. A súgásokat számlálva a já-
ték versenyszerû is lehet. A mássalhangzók esetében a játék a fonéma nevével indul,
majd a magánhangzót másikra cserélve folytatódik. Például bé › bé, ba › ba, ... eb › eb,
ob › ob, ... aba › aba, ebi › ebi... Azáltal, hogy a szótagolás széttagolja a szavakat, a szó-
tagok elején és végén lévõ fonémák eleje, illetve vége a leválasztottaktól függetlenül ejt-
hetõ és észlelhetõ. Továbbá (különösen a hosszabb szavak esetében) olyan fonémák is
észlelhetõvé válnak, amelyek a szófelismerésben nem játszanak szerepet. Ezért a mon-
dókák, szólások, rövid versek, mondatok egyéni és kórusoló szótagolása egyperces játé-
kok formájában jó szolgálatot tesz az eredményes olvasástanítás érdekében (fontos köve-
telmény, hogy a szöveg a szótagolás után mindig elhangozzon szótagolás nélkül is).
Az optimálisan mûködõ beszédhanghalló (beszédhang-felismerõ, -kiemelõ), a hangozta-
tó és a szótagoló készségek az olvasáskészség (az olvasástechnika) és az íráskészség, a he-
lyesíráskészség eredményes tanításának kritikus készségei, fontos elõfeltételei, eszközei. 
Betûfelismerõ rutin › betûfelismerés (f) betûszó-felismerés
A betûk a fonémák vizuális jelei. Ahhoz, hogy a betû mint vizuális alakzat a fonéma
jele lehessen, mindenekelõtt a betû felismerésére van szükség, amely a másodperc tört
része alatt valósul meg a betûfelismerõ rutinnak köszönhetõen. A betûk mint az olvasás-
képesség elemi pszichikus rendszerei: betûfelismerõ rutinok, amelyek a megfelelõ be-
szédhang-felismerõ rutinnal egymást aktiváló módon összekapcsolódtak, asszociálódtak.
Az F betû segítségével ismerkedjünk meg a betûfelismerõ rutin PDP-modell szerinti
szervezõdésével, mûködésével. Ez a példa egyúttal (mint ígértem) a beszédhang-felisme-
rõ rutin, valamint a következõ alcím alatt sorra kerülõ betûszó-felismerõ rutin szervezõ-
désének és mûködésének jobb megértését is szolgálja.
„Mindenki tapasztalhatja, hogy a betûk, így az F betû is szinte korlátlan számú válto-
zatban fordulnak elõ. Vannak azonban olyan sajátságaik (mikrosajátságaik), amelyeknek
minden változatban létezniük kell. Ezek az állandó sajátságok. Például az F betû eseté-
ben az alsó vagy a középsõ vonalka elhagyásával már másfajta egységet kapunk. A kö-
zépsõ vonalka helyét, szögét, méretét egy bizonyos határig változtathatjuk, de ha példá-
ul levisszük a függõleges vonal aljáig, akkor az F betû megszûnik mint alakzati egység.
Példánk esetében az alak úgynevezett topológiai alakzatának mikrosajátságai képezik az
egység állandó elemeit. Mivel az F betû esetében az állandó mikrosajátságok mennyisé-
ge láthatóan a Miller-törvény korlátján belül van, ennél fogva valamennyi állandó saját-
ság felismerõ sajátság lehet. Ha ennél több az állandó sajátság, akkor a legjellegzeteseb-
bek, legfeltûnõbbek válnak felismerõ sajátsággá.” (Nagy, 2003c) Vagyis a különbözõ
változatok észlelése eredményeként a PDP-modell szerint mûködõ felismerõ rutin mint
öntanuló rendszer állandó sajátságokat (elemeket, tulajdonságokat) rögzít, azok közül is
csak a néhány legfeltûnõbbet. E néhány felismerõ funkciót betöltõ sajátságról párhuza-
mosan (egyidejûleg), de különállóan történik az információ felvétele. Ennek köszönhetõ
a rendkívüli gyorsaság, az egységbe foglalás és az aktuálisan eltérõ sajátosságoktól való
elvonatkoztatás, vagyis a különbözõ alakban megjelenõ F betû azonosítása. (A betûfelis-
merés úgynevezett tulajdonság-elemzõ modellje a PDP-modell szerint mûködõ felisme-
rés elõzményének tekinthetõ. Ismertetését lásd: Cs. Czachesz, 1998. 31–32.)
A PANEL metaanalízise (2/89–2/98) egyértelmû bizonyítékot szolgáltat arra vonatko-
zóan, hogy a betûzõ olvasástanítás (phonics instruction) jóval eredményesebben fejlesz-
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ti az olvasáskészséget (az olvasástechnikát), mint a globális olvasástanítás. Annak elle-
nére jutottak erre a következtetésre, hogy az angol nyelv nagyon kevés toldalékot hasz-
nál (inkább az izoláló nyelvek közé sorolható), és ezért alkalmasabb a globális módszer-
re (amit széleskörûen használtak is). Az agglutináló magyar nyelvben a szavakhoz kap-
csolódó jelentéshordozó toldalékok miatt a globális olvasástanítás néhány évtizeddel ez-
elõtti elterjedése a kezdõ olvasástanításban súlyos problémákat okozott. Ugyanis a jelen-
téshordozó toldalékokat a szavakban külön-külön fel kell ismerni. Továbbá az alfabeti-
kus nyelvek felbecsülhetetlen elõnye, hogy a jól mûködõ betûzõ olvasáskészség öntaní-
tó eszközként minden korábban nem látott szó elolvasását toldalékainak felismerésével
együtt lehetõvé teszi (részletesebben lásd a következõ cím alatt). Mindez azt jelenti, hogy
a betû – fonéma kapcsolatok elsajátításával célszerû kezdeni az olvasástanítást. Méghoz-
zá azt követõen, hogy a beszédhanghalló, a beszédhang-felismerõ, -kiemelõ, a hangozta-
tó és a szótagoló készségek már jól mûködnek (amíg e készségeket a gyerekek az óvo-
dából nem hozzák magukkal, az elsõ évfolyamot elõnyös ezek fejlesztésével kezdeni az
óvodákban használatos cselekvõ játékos módszerekkel). A betû-fonéma kapcsolatok ta-
nítását is az óvodából átvett játékos módszerekkel lehet megvalósítani. Ha például az elõ-
zõ alfejezet végén szemléltetett feleselõ játékot használjuk, akkor az egyik fél mutatja a
betût, a másik mondja a betû nevét, majd õ mutat egy újabb betût és így tovább. Elõször
a magánhangzók kapcsolatainak elsajátítására kerül sor mozgásos, cselekvõ, beszéltetõ
játékokkal. Miután a magánhangzók betû – fonéma kapcsolatai jól mûködnek, következ-
hetnek a mássalhangzók betûi az elõttük, utánuk szereplõ magánhangzók betûivel.
Szóolvasó készség › szóolvasás (f) fogalomaktiválás (fogalomkészlet)
A betû – fonéma kapcsolathoz hasonló a betûszó –  hangszó kapcsolat. A hangszó a
fogalom neve (jele). A hangszó mint auditív szófelismerõ rutin a fogalom gondolatháló-
jának része. Ennek köszönhetõen a hangszó felismerése (a szófelismerõ rutin aktiválása)
egyúttal a fogalom gondolathálójának aktiválása is. A betûszó (betûzõ vagy rutinszerû)
felismerése a betûszó –  hangszó kapcsolat és egyúttal a fogalom aktiválását eredménye-
zi, amennyiben az olvasóban létezik a betûszónak megfelelõ hangszó és létezik a hang-
szónak megfelelõ gondolatháló (fogalom). E témakörre vonatkozóan nincsen általánosan
elfogadott elmélet. Az itt leírt változat az olvasástanítás szempontjából elõnyösnek ígér-
kezik. Ennek értelmében ugyanis a betûszó, a hangszó és a fogalom mint gondolatháló
három önálló egység, amelyek funkcionális viszonyban vannak egymással. 
Ennek megfelelõen a szóolvasó készség fejlesztése hármas feladat: 
Mindenekelõtt olyan szóolvasó készség kifejlesztése szükséges, amely lehetõvé teszi
a szóban forgó nyelv valamennyi/bármely szavának elolvasását függetlenül attól, hogy
betûszóként elõször szembesül vele az olvasó és attól is, hogy rendelkezik-e a megfele-
lõ hangszóval, fogalommal. Ez a betûzõ szóolvasó készség. A betûszónak megfelelõ
hangszó hiánya esetén a betûzõ szóolvasó készség létrehozza a betûszónak megfelelõ
hangszót, minek köszönhetõen lehetõvé válik, hogy a szövegkontextus által aktivált fo-
galomháló tagjává válva megszülessen az új fogalom kezdeti gondolathálója. 
Az olvasóban létezõ hangszavak gondolathálóihoz tartozó betûszavak felismerõ rutin-
ná fejlesztése. Ez a rutinszerû szóolvasó készség. 
Az olvasáskészség (és ezáltal a szövegértés) optimális mûködésének, optimális hasz-
nálhatóságának az is feltétele, hogy az olvasó megfelelõ terjedelmû fogalomkészlettel
rendelkezzen, amely készlet tagjai rutinszerû szóolvasó készséggel aktiválhatók. Ez a fo-
galomaktiváló szóolvasó készség.
A betûzõ szóolvasó készség a betûszó betûinek szériális, egyenkénti felismerésével és
egységbe kapcsolásukkal oldja meg az olvasást. E készség kialakulásának és optimális
mûködésének az a feltétele, hogy valamennyi betûfelismerõ rutin tökéletesen mûködjön,
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hálójának aktiválása, hiányuk esetén létrehozása megvalósuljon. A szótagolás a betûzõ
olvasást azáltal segíti, hogy a kisebb egységekben könnyebb a betûk külön-külön felis-
merése. Ugyanakkor a szótagok szóvá egyesítése sajátos feladatként nehezíti a betûzõ ol-
vasást. Ezért ajánlatos a szótagoló készség fejlesztésekor a szótagolást követõen szótago-
lás nélkül is kiejteni a szótagolt szavakat, mondatokat.
Az elõzõ alcím utolsó bekezdésében már szó esett a betûzõ olvasástanításról, annak
kezdeti szakaszáról, a betû –  fonéma kapcsolatok játékos kiépítésérõl. A mássalhangzók
elõtti és utáni magánhangzókkal végzett játékos betûtanulás már valamennyi mással-
hangzó betûjéhez valamennyi magánhangzó betûjének hozzákapcsolását is begyakorol-
ta. Most ugyanezek a játékok folytathatók, de már csak növekvõ hosszúságú szavakkal,
és késõbb mássalhangzó + mássalhangzó-összeolvasásokat igénylõ szavakkal is. Végül
a toldalékos szóolvasással fejezhetõ be a betûzõ szóolvasó készség fejlesztése. A betûzõ-
szótagoló olvasástanítás gazdag módszertana az utóbbi években felfrissült és gyakorlati-
lag kiszorította a kezdõ olvasástanításból a motivációs szándékkal használt globális mód-
szert. A felfrissülés a motiváció gazdagodását, a cselekvõ játékos módszerek terjedését
jelenti. E téren jó irányú változás van kibontakozóban. A toldalékos szóolvasás azonban
még mindig nem kap megfelelõ figyelmet. Ezért a feleselõ játékkal szemléltetem, hogy
mit kellene tenni. Néhány tucatnyi, a toldalékolvasás szempontjából különbözõ rövid
szóhoz toldalékok illesztésével kellene a toldalékolvasás elsajátítását segíteni. Az egyik
fél kartonlapon mutat egy szót. A másik fél felolvassa. Ezt követõen az egyik fél a szó-
hoz illeszt egy kartonlapon lévõ toldalékot, amit a másik fél összeolvas és megmondja,
hogy mit jelent a toldalékos szó, majd õ mutat új szót, illetve új toldalékot és így tovább.
(Ehhez természetesen szükség van a toldalékok teljes rendszerét lefedõ és az alkalmas
szókészletet tartalmazó, kísérletileg igazolt eszközrendszer kifejlesztésére.)
A rutinszerû szóolvasó készség betûszó-felismerõ rutinokkal mûködik. Az egység-
felismerõ rutinok úgy jönnek létre, hogy a dolog észlelése a legfeltûnõbb néhány saját-
ság révén valósul meg, amelyek a dolog ismételt észlelései során rögzülnek (esetleges
módosulásokkal). A betûszó-felismerõ rutin esetén a felismerendõ egység jel, amely-
nek meg kell felelnie egy másik jelnek, a hangszó-felismerõ rutinnak, ami eredetileg a
dolgot leképezõ gondolatháló jele. Alfabetikus írás esetén (eltérõen például a kínai
írástól) a betûszó sajátságai a betûk (pontosabban szólva a morfémák), amelyek meg-
felelnek a hozzá tartozó hangszó fonémáinak. Ezért a betûszó felismerésre alkalmas sa-
játságai a betûk. A betûszó néhány betûje válik felismerõ sajátsággá. A betûszó mint
rajz vizuális képe alapján is létrejöhet egységfelismerés, ami a hangszóhoz kapcsolód-
hat. Az ilyen betûszó-felismerõ rutinok negligálják az alfabetikus írás minden elõnyét,
a kínai szójelek szerint mûködõ felismerõ rutint kapunk, aminek semmi köze sincs a
fonémákhoz. 
Mindezt azért tartottam szükségesnek leírni, hogy világossá váljon: a globális mód-
szerrel nem az a baj, hogy egységfelismerõ rutinként, „ránézésre” mûködnek a betûsza-
vak, hanem az, hogy a felismerõ sajátságok nem a betûk, hanem a szó általános vizuális
képének feltûnõ elemei. Ugyanis a globális módszert a betûtanítás elõtt alkalmazzák.
Nem arról van szó, hogy a globális módszer helyett a betûzõ olvasástanítást kell használ-
ni, hanem arról, hogy a betûzõ olvasáskészség kifejlesztésével kell kezdeni az olvasásta-
nítást és ennek segítségével kell felismerõ rutinná fejleszteni, ha úgy tetszik, globális fel-
ismerésre alkalmassá tenni a gyakran használt szavak betûszavait, vagyis ki kell alakíta-
ni a rutinszerû szóolvasó készséget. 
A betûszavak felismerõ rutinná fejlõdése nem transzparens. Vagyis nem lehet tudato-
san befolyásolni, hogy mit csináljon az idegrendszerünk a rutinná válás érdekében. Sze-
rencsére erre nincs is szükség. Az egységfelismerõ rendszerek többszöri észlelés alapján
öntanulással minimumra optimalizálják a felismerésben szerepet játszó sajátságokat,
aminek köszönhetõen ránézésre történik a szófelismerés. A betûzõ szóolvasó készségnek
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köszönhetõen a betûszavak felismerõ rutinná fejlõdése „önmûködõ” folyamat. Aki isme-
retlen szóval találkozik az olvasott szövegben, önmûködõen áttér a betûzõ olvasásra. E
szó ismételt elõfordulásaikor az ismételt elolvasások automatikusan felismerõ rutinná
fejlesztik a betûszót. Az olvasástanítással foglalkozók gyakran le is írják, hogy az olva-
sástanulás legjobb módszere: sokat kell olvasni. A baj csak az, hogy a kezdõ olvasó ese-
tében sok olyan szó lehet az olvasandó szövegekben, amelyek esetében kényszerûen át
kell térni a betûzõ olvasásra. Ha az olvasás dominánsan betûzõ, akkor a megértés, a tu-
dásszerzés keserves kínlódássá válik, élményszerzés helyett averzív attitûdöt alakít ki az
olvasással szemben. Emiatt keveset olvasnak az ilyen tanulók és a rutinszerû szóolvasó
készség spontán fejlõdése, kialakulása sokak számára elmarad. Ennek a csapdahelyzet-
nek a feloldása érdekében az olvasástanításra szánt szövegek többszöri elolvasásának
módszere mellett a köznyelvi alapszókincs felismerõ rutinná fejlesztésére, vagyis az op-
timálisan használható rutinszerû szóolvasó készség tudatos kialakítására is szükség van.
Természetesen csak olyan játékos módszerek lehetnek célravezetõk, amelyekben a gye-
rekek örömüket lelik.
Ennek érdekében mindenekelõtt arra a kérdésre kell válaszolni, hogy mennyi szórutin-
ra van szükség, hogy az olvasás ne legyen keserves kínlódás. Azt tapasztalatból minden
rendszeresen olvasó érzi, esetleg tudja is, hogy oldalanként 5–10 szó, amelynek elolva-
sása még nem mûködik rutinszerûen, nem okoz problémát. Ebben az esetben még segít
a mondatséma, a kontextus, a jól mûködõ betûzõ olvasáskészség. További támpontot kí-
nál a szógyakorisági törvény, mely szerint a szövegekben elõforduló különbözõ szavak
számának növekedésével exponenciálisan csökken a gyakoriságuk (az ismétlõdõ elõfor-
dulásuk). A 2. ábra azt mutatja, hogy a köznyelvi szövegekben (szépirodalom, újság, tá-
jékoztató és hasonlók) a szövegek mintegy 75 százaléka a leggyakoribb 500 szóból vari-
álódik. A leggyakoribb 1000 szóból jön létre a szövegszavak 85 százaléka, a leggyako-
ribb 5000 szó pedig a szövegszavak 96 százalékát teszi ki. Különbözõ gyakorisági szó-
tárak alapján más és más adatokat kaphatunk, a görbe azonban lényegesen nem módosul
(az ábrán látható görbét az irodalom, az újságok szógyakorisági szótárai, valamint a
10–16 éves tanulók írásbeli szókincsének gyakorisági szótára alapján kaptam). (Cs.
Czachesz – Csirik, 2002)
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A szógyakorisági törvény értelmében az elsõ 500, majd a következõ 500 leggyakoribb
köznyelvi szó betûszó-felismerõ rutinná fejlesztése, ami a szövegek 85 százalékát teszi
ki, a szóolvasó készség alapját képezi. A leggyakoribb 5000 szó betûszó-felismerõ rutin-
ná fejlõdése jelenti a szóolvasó készség optimális mûködését, használhatóságát. Ötezer-
nyi betûszórutin birtokában köznyelvi szövegben oldalanként legföljebb 5–10 betûzõ ol-
vasást igénylõ szó fordul elõ. Ez már természetes helyzet, hiszen a köznyelvi szövegek
is több tízezer ritkábban elõforduló szót használnak. Az 5000 szót mint optimális meny-
nyiséget a nem alfabetikus nyelvek tapasztalatai is alátámasztják. A kínaiak annak érde-
kében, hogy szépirodalmat, újságot tudjanak olvasni, ötezernyi szó jelét tanulják meg,
fejlesztik felismerõ rutinná.
A folyékonyság (fluency) eredetileg a szófelismerés sebességét jellemzi, amit a hasz-
nálható olvasásképesség, a szövegértés feltételének tekintenek. Újabban a mondatolva-
sásra, a szövegolvasásra is kiterjesztik a folyékonyság igényét (PANEL, NIFL). A folyé-
konyságra vonatkozó gazdag szakirodalom (magyar érdeklõdés a téma iránt alig fordul
elõ, a ritka kivétel: Báthory, 1972) még nem foglalkozik azzal, hogy mi is történik az ol-
vasás sebességének növekedésekor, vagyis a betûszó-felismerõ rutinokkal, azok kritikus
mennyiségével. A fejlesztés legfontosabb módszerének a szöveg többszöri hangos és né-
ma (azonnali, késõbb visszatérõ) újraolvasását tekintik. Ez az õsi módszer azt eredmé-
nyezi, hogy a szövegben szereplõ szavakkal többször szembesül az olvasó, ami lehetõvé
teszi a rutinná fejlõdést. Ezzel a módszerrel azonban a véletlenen múlik, hogy a leggya-
koribb 5000 betûszó felismerõ rutinná, a szóolvasó készség optimális mûködésûvé válik-e.
Fontos kutatási, fejlesztési feladat az újraolvasási módszer kiegészítése olyan módsze-
rekkel, amelyek garantálják a leggyakoribb betûszavak felismerõ rutinná fejlõdését. (A
téma folytatását lásd a következõ fejezetben.)
A szóolvasó készség fogalomkészlete az egyénben létezõ ötezernyi leggyakoribb köz-
nyelvi szó által aktiválható fogalmat, gondolathálót tartalmazza. A betûzõ szóolvasással
olyan szavakat is el tudunk olvasni, amelyeknek nincs aktiválható gondolathálója. Ha az
ilyen tartalom nélküli szavak az ötezernyi leggyakoribb köznyelvi szó közül valók, ak-
kor kérdéses az olvasásképesség alapfunkcióinak (élményszerzés, informálódás, tudás-
szerzés) teljesülése. A téma olvasástanítási jelentõsége régóta ismert és szókincs (vocab-
ulary) címszó alatt sokféle kutatás, fejlesztés és alkalmazás valósult meg. A PANEL is-
merteti a múlt század utolsó két évtizedében fellelhetõ kutatási eredményeket és szó-
kincsfejlesztõ módszereket. A téma eddigi kezelésének alapvetõ jellemzõje és problémá-
ja, hogy általában foglalkozik a szókincsfejlesztéssel. Nem választja külön a köznyelvi
szókincset és a szakszókincset, továbbá a köznyelvi szókincs alapkészletét (amely a fen-
tiek értelmében a leggyakoribb ötezernyi szót tartalmazza) és a ritkábban használatos
köznyelvi szavak több tízezres készletét. Végül nem tesz különbséget a szókincs és az
egyén szókészlete, valamint a hangszó, a betûszó mint egységfelismerõ pszichikus rend-
szer és az általuk aktiválható fogalom mint gondolatháló között. E különbségtételek fi-
gyelembevételével az olvasástanítás feladata, hogy a tanuló elsajátítsa a leggyakoribb öt-
ezernyi köznyelvi szó által aktiválható gondolathálót, fogalmat.
Mondatolvasó készség › mondatolvasás (f) mondatértés ‹ mondatértõ készség
A szó észlelése, felismerése önmagában véve nem közöl információt, csak aktiválja a
vevõ félben meglévõ gondolathálót. Az olvasó csak mondatértékû szavak, mondatban,
szövegben szereplõ szavak felismerésével és az általuk aktivált fogalomhálónak kö-
szönhetõen veheti, értheti meg a bennük rögzített információt. A szövegértés a benne
szereplõ mondatok megértésétõl függ. A helyzetfeltáró publikációkban nem szerepel a
mondatértés témája. Az olvasástanítás szakirodalmában nem találtam mondatértéssel
foglalkozó írásokat. Pedig belátható, hogy az írásban rögzített mondatok önmagukat kí-
nálják a tartalmi elemzésre, a különbözõ mondatsémák megértést segítõ szerepének
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megismerésére. A modern pszicholingvisztika fejlõdése az utóbbi évtizedekben elveze-
tett a mondatértés (mondatmegértés) kísérleti kutatásának lehetõségéig, gyakorlatáig. E
kutatások, kísérletek egyik úttörõje, Pléh Csaba a nyolcvanas években publikált kutatá-
sai eredményeit ,A mondatmegértés a magyar nyelvben’ címû könyvében foglalta össze
(1998). Ez a könyv nemcsak a mondatolvasó és mondatértõ készség fejlesztési lehetõ-
ségeinek érdekében elvégzendõ kutatások elméleti alapjául szolgálhat, hanem számos
kísérleti modellje segítheti a mondatolvasó, a mondatértõ készség fejlettségét mérõ tesz-
tek kidolgozását is.
Szövegolvasó készség › szövegolvasás (f) szövegértés ‹ szövegértõ készség
A szövegértõ olvasás problémájának kutatása a múlt század hetvenes éveiben kezdõ-
dött és három évtized alatt gazdag szakiro-
dalma halmozódott föl, amelynek alapos
elemzése olvasható az ezredforduló helyzet-
feltáró könyveiben. A szövegolvasó, szöveg-
értõ készség explicit fejlesztése ma még in-
kább kutatói, oktatáspolitikai szándék, az
olvasáskészségre (az olvasás technikájára)
koncentráló hagyományos olvasástanítás
rendszerének gyakorlatába eddig még szé-
leskörûen nem hatolt be. Nem véletlen, hogy
például a PANEL az ilyen célú pedagógus-
képzés, -továbbképzés feladataival igen
részletesen foglalkozik. Ugyanakkor ma
még a kutatásokra is a megoldatlan problé-
mák sokasága vár. Mielõtt a szövegolvasást,
a szövegolvasó készséget, a szövegértést, a
szövegértõ készséget értelmezném, magát a
szöveget is szükséges pedagógiai szempont-
ból figyelembe venni.
Magyarországon a szövegkutatás nemzet-
közi fejleményekbe ágyazott kutatási ered-
ményeire lehet támaszkodni. A gazdag kuta-
tási eredményekbõl a magyar nyelvre érvé-
nyes általános szövegtani ismeretek mellett
(lásd például Nagy Ferenc, 1984) pedagógi-
ai szempontból az alapvetõ szövegfajtákra
vonatkozó ismeretekre van szükség. Elõször
vegyük számba az alapvetõ szövegfajtákat,
majd ismerkedjünk meg a szövegfajták legfontosabb sajátságaival. Mûfajok cím alatt Cs.
Czachesz Erzsébet (2002) tulajdonképpen a szövegek két fajtáját elemzi, ismerteti: a ki-
fejtõ szövegeket (más néven: információs szövegeket) és az elbeszéléseket. A felméré-
sekben gyakran háromfajta szöveget használnak. Például Horváth Zsuzsanna (1994) do-
kumentumokat, magyarázó szövegeket és elbeszélõ szövegeket olvastatott. Egy másik
felmérésben (Csirikné – Vidákovich, 1990) a dokumentumnak az újság, a magyarázó szö-
vegeknek a tantárgyi szövegek, az elbeszélésnek a mese felel meg. A legtöbb publikáci-
óban az elbeszélésnek az „irodalom” megnevezés a megfelelõje. Érdemes még figyelem-
be venni a szociális és a kognitív kommunikáció közötti alapvetõ különbségeket. (Pléh –
Síklaki – Terestyényi, 1997) 
Az elsõ fejezet elsõ bekezdésében az olvasásképesség, az olvasás három alapfunkció-
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Háromfajta szöveget célszerű
megkülönböztetni: élménykíná-
ló, informáló és tudáskínáló szö-
veget. Az élménykínáló szöve-
geknek az elbeszélő, az irodalmi
szövegek felelnek meg, amelye-
ket különböző közvetlenségű
szimulatív szociális kommuni-
káció jellemez; az informáló
szövegeknek a legkülönbözőbb
dokumentumok vagy tájékozta-
tók; a tudáskínáló szövegeknek
pedig a tananyagok, az ismeret-
terjesztő, a tudományos eredmé-
nyeket közlő szövegek. Az él-
ménykínáló és az informáló szö-
vegek köznyelvi fogalomrend-
szert használnak, és jellemzőjük
a szociális kommunikáció domi-
nanciája. Ezzel szemben a tu-
dáskínáló szövegek szaknyelvi
fogalmakat is használnak, és a
kognitív kommunikáció sémáit,
elveit követik.
ez a funkcionális megközelítés ígérkezik gyümölcsözõnek, mely szerint  háromfajta szö-
veget célszerû megkülönböztetni: élménykínáló, informáló és tudáskínáló szöveget. Az
élménykínáló szövegeknek az elbeszélõ, az irodalmi szövegek felelnek meg, amelyeket
különbözõ közvetlenségû szimulatív szociális kommunikáció jellemez; az informáló szö-
vegeknek a legkülönbözõbb dokumentumok vagy tájékoztatók; a tudáskínáló szövegek-
nek pedig a tananyagok, az ismeretterjesztõ, a tudományos eredményeket közlõ szöve-
gek. Az élménykínáló és az informáló szövegek köznyelvi fogalomrendszert használnak,
és jellemzõjük a szociális kommunikáció dominanciája. Ezzel szemben a tudáskínáló
szövegek szaknyelvi fogalmakat is használnak, és a kognitív kommunikáció sémáit, el-
veit követik. (A tudáskínáló szövegekrõl a következõ cím alatt lesz szó.)
Az élménykínáló szövegek kézbevételének természetes motivátora az élményszerzés,
az élményben részesülés reménye, az olvasás folyamatának fenntartása pedig a szöveg
motiváló hatásának eredménye. Az irodalmi élmény mûködésérõl László János kutatása-
iból kaphatunk pedagógiai jelentõségû információkat. (László – Larsen, 1990; László –
Viehoff, 1994) Pedagógiai szempontból különösen fontos az a kísérletileg igazolt felis-
merésük, mely szerint az élmény aktiválása az olvasó valamilyen korábbi élményéhez
kapcsolódva valósul meg. Ez a felismerés hozzájárulhat annak megértéséhez, hogy miért
nem szeretnek a mai fiatalok olvasni. Olyan olvasmányok ugyanis nem válthatnak ki és
nem tarthatnak fenn örömszerzõ hatásokat, amelyek tartalmának áttételesen sincs semmi
köze az olvasó élménytapasztalataihoz. 
Halász László (1996) az élménykínáló szövegek játékos jellegét elemzi. Grastyán
Endrére (1985) hivatkozva ezt írja: „A játék lényege, hogy akár a cselekvõ által kitûzött,
akár a természettõl adott cél elé a játszó önmaga állít akadályokat. Ezzel teremti meg az
intenzív örömszerzés gerjesztésének neurobiológiailag lehetséges, tetszés szerint elõállít-
ható feltételeit. Ha a feszültségszabályozó tényezõ a tapasztalat vagy gyakorlás követ-
keztében már nem akadály, a játék éppúgy elveszti örömszerzõ funkcióját, mint amikor
az akadály túlságosan nehéz.” Az élménykínáló szövegek tartalmai szimulációs játékok
követését, átélését teszik lehetõvé az olvasó számára. A játék öröklött funkciója az indi-
rekt, spontán tanulás, a tanulékonyság fejlesztése a valóságos tanulási helyzetek szimu-
latív létrehozásával a valóság veszélyei nélkül. Az élménykínáló szövegek olvasásának
közvetlen funkciója az élményszerzés, közvetett, mélyebben fekvõ funkciója pedig a
spontán tanulás a játék örömszerzõ mûködésének köszönhetõen. Az irodalmi olvasmá-
nyok elsõsorban a szociális tanulást, a szociális kompetencia fejlõdését segítik, ugyanak-
kor a szöveg tartalmát megfogalmazó fogalomrendszer, ismeretrendszer a nyelv fejlõdé-
séhez, a kognitív kompetencia fejlõdéséhez is hozzájárul. Mindemellett az olvasásképes-
ség fejlõdését is segíti.
Mindez az alapvetõ jelentõségû személyiségfejlesztõ hatás azonban csak akkor érvé-
nyesülhet, ha az olvasáskészség túlnyomóan rutinszerû. Ennek az a feltétele, hogy az ol-
vasáskészség optimális szinten mûködjön, ami vagy akkor áll elõ, ha már legalább öt-
ezernyi betûszórutinnal és fogalomkészlettel rendelkezik az olvasó, vagy akkor, ha a szö-
veg fogalomkészlete megfelel az olvasó szórutin- és fogalomkészletének. Vagyis a betû-
zõ olvasás és az új fogalmak gondolathálóinak képzése nem haladja meg a szövegszavak
4–5 százalékát. Az élménykínáló szövegeknek nem az informálás és nem a tudáskínálat
az alapfunkciója, hanem az élményszerzõ spontán szimulatív tanulás, ami csak akkor le-
hetséges, ha a szövegértést nem akadályozza a köznyelvi fogalomkészlet és az olvasás-
készség fejlettségét meghaladó tartalom, és csak akkor, ha a kínált élmények rezonálhat-
nak az olvasó korábbi élményeivel. 
Az informáló szövegek a valóságos történésekrõl, eseményekrõl, azok megítélésérõl,
továbbá a döntésekhez, a véleményformáláshoz, viszonyuláshoz, a tevékenységek vég-
rehajtásához kínálnak információkat. Az információszerzés öröklött motivációs bázisa az
explorációs késztetés (a kíváncsiság), valamint az aktuálisan motivált tevékenység moti-
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váló hatása az eredményes megoldáshoz szükséges információk megszerzésére. Ezek a
motivátorok az informáló szövegek megkeresésére, megszerzésére és elolvasására is
eredményesen késztethetnek. Ennek feltétele, hogy az olvasó rendelkezzen a keresés és
megszerzés lehetõségével, készségével, az informáló szöveg tartalmának megfelelõ köz-
nyelvi fogalomkészlettel és olvasáskészséggel. Mindezek a feltételek szükségesek ahhoz
is, hogy a sokféle informáló szövegek szövegsémái beépüljenek az olvasóba, vagyis ki-
fejlõdjön a szövegolvasó készség eleinte implicit, késõbb explicit, tudatos mûködése,
használata. E készségfejlesztõ folyamat közben természetesen gyarapodik az olvasó köz-
nyelvi fogalomkészlete, betûszórutinjainak készlete és fejlõdik a mondatolvasó készsége
is. De ez csak természetes melléktermék lehet. A szövegolvasás nem arra való, hogy az
olvasáskészség direkt fejlesztésére használjuk.
Szövegfeldolgozó készség › szövegfeldolgozás (f) szövegértelmezés ‹
szövegértelmezõ készség
A tudáskínáló szövegeket nem a remélhetõ élmény, se nem az aktuálisan kívánatos,
szükséges információk megszerzése érdekében olvassuk. Ez a szövegfajta olyan tudás-
szerzést tesz lehetõvé, amely leginkább az öröklött explorációra hasonlít, tulajdonképpen
annak tudatosan használt változata. Az exploráció a környezet és változásainak megisme-
rését szolgálja, valósítja meg abból a célból, hogy szükség esetén az így megszerzett tu-
dást felhasználhassuk. A tudáskínáló szövegek olyan tudást tartalmaznak, amelyek majd
valamikor válhatnak felhasználhatókká, illetve amelyek az értelem fejlõdéséhez szüksé-
gesek. Ezért az ilyen szövegek feldolgozásának motivációja az explorációs késztetés, a
kíváncsiság érdeklõdéssé tudatosulása lehet. Továbbá a szándékos tanulás szokásos
motivátorai késztethetnek a tudáskínáló szövegek feldolgozására, értelmezésére.
A tudáskínáló szövegek az olvasó számára olyan új tudást tartalmaznak, amelynek a
megértéséhez nem elegendõ a köznyelvi fogalomkészlet implicit mûködése, mint az él-
ménykínáló és informáló szövegek esetén, hanem értelmezett, definiált fogalmak is kel-
lenek. Ezek lehetnek implicit köznyelvi, valamint szakmai fogalmak értelmezései. A tu-
dáskínáló szövegek jellegzetessége, hogy nem alkalmazkodhatnak minden olvasó felké-
szültségéhez, ezért a szöveg fogalmainak egy részét az olvasónak kell értelmeznie a kon-
textus, a szótárak vagy másik személy segítségével. Az élménykínáló és informáló szö-
vegek esetében az elolvasott szavak által a háttérmemóriában aktivált fogalmak gondo-
lathálói aktivált fogalomhálókká szervezõdnek. Ezáltal rekonstruálódnak az olvasott szö-
veg tartalmai, amennyiben az olvasó rendelkezik a fogalmak túlnyomó többségével (né-
hány kevéssé ismert vagy hiányzó fogalmat a kontextusnak megfelelõ fogalomháló új
gondolathálóvá konstruál, amint errõl már szó esett). 
A tudáskínáló szövegek esetében az aktivált fogalmak gondolathálói is fogalomhálóvá
szervezõdnek, de ez a fogalomháló általában nem felel meg a szöveg tartalmának, vagyis
annak nem rekonstrukciója. A tudáskínáló szövegek mentális reprezentációját az olvasó-
nak kell megkonstruálnia több-kevesebb tudatossággal. Ez a szövegértelmezés, amely-
nek mûködését a szövegértelmezõ készség teszi lehetõvé a szövegfeldolgozó készségnek
köszönhetõen. Amint az 1. ábra mutatja, a szövegfeldolgozó, -értelmezõ készség ered-
ményes mûködésének elõfeltétele a szövegolvasó, -értõ készség és az olvasáskészség. A
szövegfeldolgozó tanulás, tanítás természetesen az olvasásképességet is fejleszti. A szö-
vegfeldolgozás és -értelmezés akkor lehet hatékony, ha a kognitív képességek segítségé-
vel feldolgozzuk, értelmezzük (megforgatjuk, szétszedjük, átfogalmazzuk) a megfelelõ
tartalmakat. A szövegben szereplõ alapvetõ összefüggéseket az összefüggés-kezelõ ké-
pesség, a fogalmak rendszerét a rendszerezõ képesség, a logikai viszonyokat, a következ-
tetéseket a logikai képesség mûködtetésével elemezhetjük, értelmezhetjük, miközben a
gondolkodás fejlõdését is segítjük (errõl lásd a 3. fejezetet). A tudáskínáló és az informá-
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szövegértelmezés szükséges. Továbbá az egyszerûbb élménykínáló és informáló szöve-
gek is felhasználhatók a gondolkodás képességeinek fejlesztésére (ezekrõl a lehetõségek-
rõl is a 3. fejezetben lesz szó). 
Az olvasásképesség kritériumorientált diagnosztikus értékelése
A bevezetõben említettem, hogy az olvasásképesség és komponensei eredményesebb
fejlesztésének egyik feltétele, eszköze a kritériumorientált diagnosztikus értékelés lehetõ-
sége és alkalmazása. Ennek viszont az a feltétele, hogy ismerjük a képesség és készségei
komponenseinek koherens rendszerét (ami az elõzõ fejezet tárgya), továbbá ismerjük az
optimális használhatóság (mûködés, elsajátítás) kritériumait és ezeknek az ismereteknek a
birtokában készüljön diagnózisra alkalmas teszt (tesztrendszer, feladatbank). A diagnosz-
tikus értékelõ rendszerrel történjen meg a szóban forgó képesség, készség elsajátítási fo-
lyamatának részletes országos reprezentatív feltérképezése az elsajátítás kezdeteitõl az op-
timális elsajátítás megvalósulásáig, illetve a fejlõdés megrekedéséig. Végül a kritérium-
orientált értékelés fejlesztést szolgáló gyakorlati alkalmazásának elfogadása és elsajátítá-
sa képezi az eredményesebb olvasástanítás lehetõségét, eszközét. Mindennek megfelelõ-
en elõbb a kritériumokról és ezekhez kapcsolódva a tesztfejlesztésrõl, majd az elsajátítási
folyamatok feltérképezésérõl, végül (majd a következõ fejezetben) a kritériumorientált
fejlesztést szolgáló diagnosztikus értékelés gyakorlati alkalmazásáról lesz szó.
Négyféle kritériumra van szükség: tartóssági, kiépülési, használhatósági és szabályo-
zási kritériumra.  A tanulás eredményének háromféle tartósságát célszerû megkülönböz-
tetni: aktuális tartósság (eszközi jelentõségû adatok, tények, információk, amelyek hasz-
nálat után elfelejthetõk), idõleges tartósság (néhány nap, hét, hónap múlva bekövetkezõ
felejtés). Állandósult tartósság esetén a tanultak évekig, esetleg az életünk végéig (a
gyorsuló leépülés kezdetéig) bármikor aktiválhatók. Az olvasásképesség és készségeinek
kritériuma az állandósult tartósság. A mai iskola jórészt az idõleges tudást értékeli.  A fe-
leletre, a témazáróra, a vizsgára a szóba jöhetõ tudás ismeretében elõre fel lehet készül-
ni. Az olvasásképesség és készségei fejlettségi szintjérõl akkor kaphatunk fejlesztést se-
gítõ diagnózist, ha az állandósult tartósság kritériuma szerint mérünk, értékelünk: a diag-
nosztikus értékelés idõpontja és tárgya elõre nem ismert a mérésben részt vevõk elõtt. Ily
módon érhetõ el, hogy a képesség és készségei bármikor aktiválható tartósságú fejlettsé-
gérõl kapjunk képet, aminek alapján tisztázható, hogy mit kell tenni a további fejlõdés
érdekében.
A képességek, készségek komponenseik által mûködnek. A kiépülési kritérium vala-
mennyi, illetve a szükséges mennyiségû komponens elsajátítását írja elõ. Ebbõl a szem-
pontból a kritériumorientált diagnosztikus értékelés azt jelenti, hogy a komponenseket le-
fedõ tesztekkel mérünk, amelyek eredményeibõl megtudhatjuk, hogy a tanuló hol tart a
komponensek elsajátításában, mennyi és mely komponens elsajátítása van még hátra. A
beszédhang-halló, a betûolvasó és a mondatolvasó készség komponenseinek száma meg-
határozott. A betûolvasó készség elemeinek mennyisége lehetõvé teszi olyan teszt kidol-
gozását, alkalmazását, amely valamennyi betût tartalmazza. A beszédhanghalló és a mon-
datolvasó készség komponenseinek száma meghaladja azt a mennyiséget, amely egy mé-
rési alkalommal (egy tanórányi idõ alatt) megoldható tesztbe beleférne. Az ilyen esetek
megoldási módját a beszédhanghalló készség példájával szemléltetem. Hasonló megol-
dást igényel a mondatolvasó készség diagnosztikus tesztjének kidolgozása a szóba jöhe-
tõ mondatsémák számbavétele alapján.
Az elõzõ fejezetben említettem, hogy a beszédhanghalló készség szóba jöhetõ kompo-
nenseinek (ebben az esetben egyúttal itemeinek) száma mintegy kétszáz, ami a zöngés-
ség, a képzéshely, a képzésmód, az idõtartam és a hangkihallás fonémapárjainak változa-
taiból adódik. Ennyit nem szabad és nem is szükséges egy tesztbe belezsúfolni. Miután
valamennyi item feladatai elkészültek és használhatóságuk bemérése megtörtént, megfe-
lelõ mintán több ülésben elvégezve, a kapott adatokból megállapítható, hogy mely ite-
mek becslik nagy valószínûséggel más elemek elsajátítási szintjét. Ennek ismeretében és
a lépésenkénti regresszióanalízis eredményének ismeretében a készség elemeinek tartal-
mi szerkezetét megõrizve számottevõ mennyiségû item elhagyható. Ezt az eljárást több-
ször megismételve végül eljutottunk egy 60 itemes változathoz, amellyel megbízható di-
agnózist kaphatunk a 4–8 éves gyerekek beszédhanghallásának fejlettségérõl. Hasonló
módszerekkel készült a tesztnek egy 15 itemes változata, amely a készség fejlettségének
gyors, átfogó értékelését teszi lehetõvé. (Nagy és mtsai, 2002a)
A szóolvasó készség esetében a szóba jöhetõ itemek (szavak) száma a mérés szem-
pontjából kezelhetetlenül nagy. Továbbá három összetevõrõl kellene lehetõvé tenni a di-
agnosztikus mérést. Láthattuk, hogy szükség van a jól mûködõ betûzõ szóolvasó kész-
ségre, amellyel minden/bármely szó elolvasható (ha a szó ismeretlen, a hangszó meg-
konstruálható). Ezen kívül az olvasáskészség, az olvasásképesség eredményes mûködé-
se érdekében arra van szükség, hogy legalább az 5000 leggyakoribb köznyelvi szó betû-
szó-felismerõ rutinná fejlõdjön. Vagyis arra,
hogy a szóolvasás túlnyomóan rutinszerûen
mûködjön. Végül az is szükséges, hogy az
olvasó az 5000 leggyakoribb szó fogalom-
készletével (gondolatháló-készletével) is
rendelkezzen. E feladat megoldása befejezés
elõtt áll. Különbözõ szógyakorisági feldol-
gozások leggyakoribb 5000 szavának össze-
hasonlító elemzésével megkaptuk a közös
leggyakoribb 5000 szót. Ezekbõl kiválasz-
tottuk a képekkel egyértelmûen szemléltet-
hetõ 1000 szót, amibõl 10 ekvivalens „képes
szóolvasó” részteszt készült. Majd kiválasz-
tottunk újabb ezer szót, amelyek leginkább
alkalmasak toldalékok felvételére. Ezekbõl
újabb 10 ekvivalens „toldalékos szóolvasó”
részteszt készült. A maradék szavakból
10–10 ekvivalens „szinonimaolvasó” és szó-
jelentés-olvasó résztesztet fejlesztettünk.
Egy tanuló egy változatot old meg. A mérés
alapján megtudható, hogy a tanuló az ötezer szavas alapszókészlet mekkora hányadát is-
meri. A felhasznált idõ mérésével a betûszórutinok arányáról kaphatunk képet (ez a meg-
oldás a szóolvasásra vonatkozó „fluency” diagnosztikus célú felhasználása). 
Az olvasáskészség diagnosztikus tesztjeivel kapott eredményekbõl kiszámítható az ol-
vasáskészség fejlettségének kiépültségét jellemzõ érték. A szövegolvasó, -értõ, valamint
a szövegfeldolgozó, -értelmezõ készségek komponenseinek rendszere ma még nem is-
mert, ennélfogva a kiépültség szempontjának megfelelõ kritériumorientált diagnosztikus
tesztrendszer jelenleg még kutatási feladat. A szövegelméleti kutatások, kísérletek gyara-
podó eredményei közelebb vihetnek e készségek komponensrendszereinek feltérképezé-
séhez és a kritériumorientált diagnosztikus tesztek kidolgozásához.
A következõ kritérium az optimális használhatóság (mûködés, begyakorlottság). Az
alapvetõ képességek, készségek kiépülésével párhuzamosan és a kiépülést követõen éve-
kig tartó optimalizációs folyamat valósulhat meg, ami mindaddig tart, amíg az emberre
jellemzõ optimum (antropológiai optimum) meg nem valósul. Az elsõ évfolyam végén a
tanulók 4–6 betût tudnak leírni percenként, miután már minden betût és kapcsolási mó-













Nagy József: Olvasástanítás: a megoldás stratégiai kérdései
A tanulás eredményének há-
romféle tartósságát célszerű
megkülönböztetni: aktuális tar-
tósság (eszközi jelentőségű ada-
tok, tények, információk, ame-
lyek használat után elfelejthe-
tők), időleges tartósság (néhány
nap, hét, hónap múlva bekövet-
kező felejtés). Állandósult tartós-
ság esetén a tanultak évekig,
esetleg az életünk végéig (a
gyorsuló leépülés kezdetéig) bár-
mikor aktiválhatók. Az olvasás-
képesség és készségeik kritériu-
ma az állandósult tartósság. A
mai iskola jórészt az időleges tu-
dást értékeli. 
cenként, ami évtizedes gyakorlat eredménye (ez a kiírt íráskészség). Ha bölcsészhallga-
tókkal megoldatjuk a szóolvasó teszteket, és mérjük a felhasznált idõt is és hasonlóan já-
runk el a mondatolvasó készséggel is, akkor megkaphatjuk ezek optimális használható-
ságának kritériumait és az olvasáskészség optimális használhatóságának kritériumát is
kidolgozhatjuk.
Ugyanaz a képesség, készség különbözõ szabályozási szinten sajátítható el. A legtöbb
képességünk, készségünk tapasztalati szinten mûködik. Ez azt jelenti, hogy szervezõdé-
süket, mûködésüket nem ismerjük, használatuk a tapasztalatra visszacsatolva implicit
módon szabályozódik. Az értelmezõ szabályozás esetén a mûködés szabályának ismere-
tében a használat a szabályra is visszacsatolva valósul meg. A szófelismerõ rutin elsajá-
tításának a tapasztalati szabályozás kritériuma felel meg. Az olvasásképesség optimális
használhatóságú elsajátítása érdekében nincsen szükség a rutinok PDP- vagy más modell
szerinti szervezõdésének, mûködésének az ismeretére. A mondatolvasás és mondatértés,
valamint a szövegolvasás és szövegértés, különösen pedig a szövegfeldolgozás és szö-
vegértelmezés esetén már elõnyös lehet a különbözõ sémák szervezõdési, mûködési sza-
bályainak az ismerete, felhasználása is (újabban a metatudás szerepével kapcsolatos ku-
tatások tulajdonképpen az értelmezõ szabályozási szint lehetõségét, célszerûségét vizs-
gálják). (lásd például Tarkó, 1999) A tesztfejlesztés elõtt tisztázni kell, hogy tapasztalati
vagy értelmezõ szint mérésére alkalmas tesztet kívánunk-e készíteni.
Már említettem, hogy a kritériumorientált fejlesztés érdekében országos reprezentatív
mintán szükséges feltérképezni az elsajátítás folyamatát. Ennek eredményét két ábrával
szemléltetem: a magyar gyerekek beszédhang-felismerõ készségének elsajátítási folya-
mataival, valamint a gyerekek közötti kritériumokhoz viszonyított különbségeinek ala-
kulásával.
Ha szokás szerint az átlagot tekintjük, akkor azt az eredményt kapjuk, hogy a nyolc-
évesek körében (a 3. évfolyam végén) befejezõdik a beszédhangok felismerésének teljes
elsajátítása. Az iskolába lépõk átlaga is igen magas, 89 százalékpont. Ennek alapján ért-
hetõ az a korábban idézett megállapítás, mely szerint a beszédhang-felismerést az isko-
lába lépõk túlnyomó többsége megfelelõen elsajátította, ezért ezzel már nem érdemes
foglalkozni. E nézetnek ellentmondó néhány adatot is említettem. Most részletesebben
megismerkedhetünk az elsajátítási folyamatok diagnosztikus kritériumorientált feltérké-
pezésének elõnyeivel. A 3. ábrán a szokásos átlag mellett a készség úgynevezett össze-
tevõinek az elsajátítási folyamatai is láthatók. (Minden alapvetõ képesség és készség ösz-
szetevõk meghatározott rendszere.) A korábban felsorolt öt összetevõ elsajátítási folya-
mata különbözõ. Különösen feltûnõ a magyar nyelvben fontos szerepet játszó rövid és
hosszú beszédhangok megkülönböztetésének nehézsége. Az ilyen adatokhoz jutás a ké-
pesség, a készség szervezõdésének, összetevõinek gondos feltárását feltételezi. Ez az el-
sajátítási folyamatok diagnosztikus feltérképezésének az elsõ követelménye.
Ennél is többet mond a kritériumhoz viszonyított elsajátítási folyamat egyéni kü-
lönbségeinek feltárása. Az optimális elsajátítási kritériumokról már volt szó. Kidolgo-
zásuk módjait e tanulmányban nincs mód ismertetni (errõl lásd Nagy, 2003b), hasonló
a helyzet a 4. ábrán látható elsajátítási szintekkel (elõkészítõ, kezdõ, haladó, befejezõ
és optimális elsajátítási szint), amelyek határai minden képesség és készség esetében
többé-kevésbé eltérõek. Az elsajátítási szintek ismerete azért fontos, mert egészen más
a fejlesztés feladata például az elõkészítõ szinten lévõ, mint a haladó szinten lévõ gye-
rek esetében.
Az azonos életkorúak közötti szélsõséges elsajátítási különbségekrõl feltárt részletes
térkép és valamennyi tanuló aktuálisan elért szintjének ismerete jó szolgálatot tehet az ol-
vasásképesség eredményesebb fejlesztése érdekében. Érdemes a 4. ábra adatait részlete-
sen elemezni és elgondolkodni a tennivalókról.
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3. ábra. A beszédhang-felismerés átlagának és összetevõinek elsajátítási folyamata
4. ábra. A beszédhanghallás elsajátítási folyamatainak egyéni különbségei
Kritériumorientált személyiségfejlesztõ olvasástanítás 
Amennyiben az élménykínáló szövegek olvasásának a várható élmény a természetes
motivátora, akkor csak olyan szövegek olvasása lehet olvasásra szoktató és tartalmával
személyiségfejlesztõ, amelynek folyamatában érvényesül az élményszerzés. A kezdõ ol-
vasó gyerekek esetében az élményszerzõ olvasásnak különbözõ akadályai vannak. Min-
denekelõtt az olvasáskészség fejletlensége, a szegényes fogalomkészlet, továbbá a kínált
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az akadályokat régóta úgy próbálják leküzdeni, hogy leegyszerûsítõ céllal átírják az ere-
deti szövegeket. Ennek következtében rendszerint megszûnik az élményt nyújtó hatás, s
kényszerû kötelességbõl olvasott tanszövegek születnek. Élménysemlegesítõ következ-
ménnyel jár az irodalmi szövegek szövegfeldolgozó olvasása is. 
Csak az olvasásra szánt eredeti szövegek gondos kiválasztása lehet célravezetõ. A kez-
dõ olvasó gyerekek számára eleinte rövid (néhány bekezdésnyi) frappáns cselekményes
szöveg lehet élményt aktiváló, ha a cselekmény megfelel a gyerekek mindennapi tapasz-
talatainak, reményeinek, ha a szókincs túlnyomó többsége rutinszerûen olvasható, és meg-
felel az olvasó fogalomkészletének. Az ilyen szövegek többszöri olvasása az olvasáskész-
séget is fejleszti. Ennek köszönhetõen fokozatosan növelhetõ a szókincs, a fogalomkész-
let terjedelme, a szöveg terjedelme az alkalmas szövegek megválasztásával. Az olvasás-
készség optimális elsajátításához szükséges többéves gondos, fokozatos fejlesztés után
következhetnek nagyobb terjedelmû cselekményes olvasmányok, majd az elvontabb él-
ményt kínálók. Csak ezt követõen lehet ered-
ményes az elolvasott szöveg mélyebb rétege-
inek megértését segítõ szövegértelmezés. (er-
rõl lásd például Tóth, 1997, 2002b) 
Sajnos a mai olvasókönyvek, a mai iroda-
lomtanítás nem tekinti elsõdleges feladatá-
nak az élményszerzõ olvasástanítást, iroda-
lomtanítást. Ennek következtében túlnyomó-
an olyan szövegeket kínálnak, amelyek nem
illeszkednek az olvasó lehetõségeihez, ame-
lyek az olvasás megszerettetése helyett
averzív attitûdöket alakítanak ki az olvasás-
sal szemben. 
Az élménykínáló szövegek kiválasztásá-
nak legegyszerûbb kísérleti módja, hogy az
alkalmasnak ítélt szövegeket elolvastatjuk a
célpopuláció megfelelõ mintájának tagjaival,
és amely szövegek örömet okoztak, amelye-
ket szívesen újraolvasnak, amelyeket szeret-
nek, azok lehetnek alkalmasak az olvasáské-
pesség, az olvasásszeretet, a személyiség fej-
lõdésének elõsegítésére.
Az informáló szövegek természetes
motivátora valamilyen cél, feladat megoldá-
sának segítése. Ezért olyan különbözõ típusú
informáló szövegek kiválasztása és olvasta-
tása lehet célszerû, amelyekhez valamilyen cél, feladat, természetes vagy szimulatív te-
vékenység követését, megoldását, elvégzését lehet hozzárendelni. Az informáló szöve-
gek az értõ olvasás fejlettségét mérõ tesztek alapján ma már megjelennek az olvasástaní-
tás eszközeiként. A szövegtípusok megfelelõ feltérképezése, az olvasástanításhoz, az ol-
vasó lehetõségeihez alkalmazkodó kiválasztása és kísérleti kipróbálása még várat magá-
ra. Speciális olvasástanítást igényelnének a legkülönbözõbb írásbeli iskolai feladatok
utasításainak megértését segítõ gyakorlatok. Szükséges lenne az ilyen utasítások össze-
gyûjtése, szókincsének, fogalomrendszerének, mondatsémáinak feltérképezése, aminek
eredményeként gyakorlatgyûjteményekkel lehetne elõsegíteni az elõíró, tájékoztató inst-
rukciók megértésének, használatának elsajátítását. Jelenleg a feladatmegoldások hibái-
nak számottevõ része az instrukció figyelmen kívül hagyásából, felületes elolvasásából
és fõleg meg nem értésébõl, félreértésébõl származik.
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Sajnos az alapvető képességek,
készségek tanítása is tartalom-
orientált stratégiával folyik. En-
nek következtében a legegysze-
rűbbek, a mindennapi életben
rendszeresen használtak kivéte-
lével a készségek, képességek el-
sajátítása is szélsőségesen külön-
böző színvonalú. Mivel az alap-
vető készségek, képességek elsa-
játítása évekig tartó folyamat, és
a tanulóknak nagymértékben
különböző mennyiségű időre
van, lenne szükségük az optimá-
lis elsajátításhoz, ezért a tarta-
lomorientált stratégiával az opti-
mális elsajátítás csak kevesek-
nek sikerül. Ennek a következ-
ménye, hogy a tanulók számot-
tevő hányada 8–10 éves iskoláz-
tatás ellenére sem jut el a szö-
vegértő olvasás szintjére.
A tudáskínáló szövegek olvasásának természetes motivátora az érdeklõdés és a tanu-
lási szándék, amely különbözõ motivációk eredménye, ilyen többek között az úgyneve-
zett elsajátítási motiváció, amely a kritériumorientált fejlesztés legfontosabb önjutalma-
zó motivációja. (errõl lásd Józsa, 2001) A tudásszerzõ olvasás a szövegfeldolgozó, -ér-
telmezõ készségnek köszönhetõen valósul meg. A szövegfeldolgozó készség magába
foglalja és felhasználja az olvasásképesség valamennyi készségét (lásd az 1. ábrát), a
szövegértelmezés pedig a gondolkodás, a tanulás képességeit is mûködteti, használja.
Ennek következtében a szövegfeldolgozás folyamatában az olvasásképesség, a tanulás
képessége, a gondolkodási képességek használata, mûködtetése, gyakorlása hozzájárul
ezeknek a képességeknek a fejlõdéséhez, miközben az eredeti cél, a megszerzendõ tudás
megértése, értelmezése és elsajátítása is megvalósulhat. 
Amennyiben ez igaz, akkor a szövegfeldolgozás és a szövegfeldolgozó tanítás a tudás-
szerzésnek és az értelem kimûvelésének egyik, talán a legfontosabb stratégiája, eszköze,
módszere. A szövegfeldolgozó tanítás jellemzését egy folyamatban lévõ kutatás (OTKA
T43480) koncepciójával szemléltetem, amely a tankönyvi szövegekre és az 5–6. évfolya-
mos tanulókra szûkíti a témát, de a lehetõségek és a tennivalók szempontjából feltehetõ-
en általános érvényû következtetésekre ad módot. A kutatás, a kísérlet szövegfeldolgozó
módszerrel tanítja a képességfejlesztésre alkalmas és a tantárgy szempontjából alapvetõ
jelentõségû ismereteket tartalmazó tankönyvi szövegeket. A kutatás négy tantárgy (ter-
mészetismeret, matematika, nyelvtan és irodalom) ötödikes-hatodikos tananyagait dol-
gozza fel oly módon, hogy mind a négy tárgy elõkészített témáival hetente egy-egy alka-
lommal, vagyis hetente összesen négyszer szövegfeldolgozó tanítás folyik.
Az értõ olvasás ismert tucatnyi módszerével (kevéssé ismert, ismeretlen fogalmak ki-
keresése, megismerése, a lényeges gondolatok kiemelése, vázlatkészítés stb.), egyéni
vagy csoportos tevékenységgel valósul meg a szöveg feldolgozása (a csoportos olvasás-
tanulásról lásd például Bond – Dykstra, 1967/1998; Bremer és mtsai, 2002). Ezt követi a
szöveg lehetõségeitõl függõen a rendszerezõ képességet, az összefüggés-kezelõ képessé-
get vagy/és a logikai képességet mûködtetõ elemzõ, átfogalmazó, alkalmazó beszélgetés
(e képességek kritériumorientált diagnosztikus feldolgozását lásd Nagy, 2000b, 2003c;
Vidákovich, 1998, 2002). Az összefüggés-kezelésrõl és az ismeretek rendszerezésérõl
szóló tanulmány végén a fejlesztõ módszerekrõl is tájékozódhat az olvasó.
A hagyományos iskola alapvetõ stratégiája a tartalomkövetés, a tartalomorientált okta-
tás. Ez azt jelenti, hogy a tantervben elõírt, a választott tankönyvben szereplõ tananyagot
a rendelkezésre álló idõ alatt „letanítjuk”. A rendelkezésre álló idõ mindenki számára azo-
nos, miközben mindenkinek több/kevesebb idõre lenne szüksége az eredményes elsajátí-
táshoz, így az elsajátítás színvonala lesz tanulónként igen különbözõ. A tanított ismeretek
túlnyomó többségével kapcsolatban (aminek jó része a felejtés sorsára jut) a tartalomori-
entált oktatás a természetes megoldás. Sajnos az alapvetõ képességek, készségek tanítása
is tartalomorientált stratégiával folyik. Ennek következtében a legegyszerûbbek, a min-
dennapi életben rendszeresen használtak kivételével a készségek, képességek elsajátítása
is szélsõségesen különbözõ színvonalú. Mivel az alapvetõ készségek, képességek elsajá-
títása évekig tartó folyamat, és a tanulóknak nagymértékben különbözõ mennyiségû idõ-
re van, lenne szükségük az optimális elsajátításhoz, ezért a tartalomorientált stratégiával
az optimális elsajátítás csak keveseknek sikerül. Ennek a következménye, hogy a tanulók
számottevõ hányada 8–10 éves iskoláztatás ellenére sem jut el a szövegértõ olvasás szint-
jére. A kutatások szerint az imént említettek kivételével minden alapvetõ készséggel, ké-
pességgel ez történik. Az elsajátítás folyamatát jelzõ görbék ellaposodnak a 4–6. évfolyam
táján, néhány esetben az általános iskola vége táján. (lásd Nagy, 2003b, 3. ábra)
Az alapvetõ készségek és képességek eredményes elsajátítását szolgálja a kritérium-
orientált fejlesztés. Ez azt jelenti, hogy a szóban forgó készség, képesség optimális hasz-
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dig tart, amíg minden ép értelmû tanuló el nem jut az optimális elsajátításig, függetlenül
attól, hogy hány éves és hányadik évfolyamra jár. A kritériumorientált fejlesztésnek ma
már gazdag szakirodalma van, készül az elsõ önálló kötet is. Ezek közül ajánlok néhá-
nyat az olvasó szíves figyelmébe. (Nagy, 2000c, 2003a, 2003b; Nagy és mtsai, 2002b) 
A szövegfeldolgozó tanítással kapcsolatos fenti példa azt szemlélteti, hogy miként le-
het és kell a hagyományos tartalomorientált oktatásba beépíteni a kritériumorientált ké-
pességfejlesztést. A fejlesztõ tevékenység a tananyaggal, abba beágyazva, annak felhasz-
nálásával és az eredményesebb elsajátítást szolgálva folyik. A fejlesztendõ képességeket
ennek érdekében folyamatosan használjuk. Nem implicit módon, véletlenszerûen, aho-
gyan a tartalomorientált oktatásban ez történik, hanem tudatosan, a képesség fejlõdését
is szolgáló, mûködését folyamatosan ’karban tartó’ szándékkal.
Olvasástanítási programcsomag
Az eddigiek alapján érthetõ és belátható, hogy a bevezetõben jellemzett új helyzetnek,
kihívásnak miért nem tud megfelelni a hagyományos, az olvasáskészség (az olvasástech-
nika) elsajátítására berendezkedett olvasástanítási rendszer. Továbbá az is láthatóvá vált,
hogy a hagyományos tartalomorientált iskola miért képtelen az olvasásképességet (és
minden más szükséges képességet) sok évig tartó folyamatos munkával mindenkiben op-
timálisan használhatóvá fejleszteni. Az is nyilvánvalóvá vált, hogy nem egyszerûen új
megoldásokat, módszereket kell találni, elterjeszteni, hanem magának az olvasástanítás-
nak a rendszerét kell átalakítani, a folyamatos képességfejlesztésre is alkalmassá tenni.
Ez azonban rendszeridegen lenne a tartalomorientált oktatási rendszerben. Ezért a tarta-
lomorientált iskola rendszerén is változtatni kell: szervesen bele kell építeni az évekig
tartó folyamatos kritériumorientált képességfejlesztést. 
Ezek a változások a szokásos kutató/fejlesztõ munkával nem készíthetõk elõ, a szoká-
sos továbbképzési és terjesztési módszerekkel, eszközökkel nem valósíthatók meg. A be-
vezetõben hivatkozott nagyszabású helyzetfeltáró munkálatokhoz hasonló összefogással
és pénzügyi alapokkal remélhetõ lenne a változás megkezdéséhez szükséges kutató/fej-
lesztõ munkálatok, kísérletek elvégzése (hazánkban is van tíz-tizenöt jól képzett olvasás-
tanítási szakember, akikbõl létre lehetne hozni a szükséges kutató/fejlesztõ teamet). E
munkálatok során és eredményeként dolgozható ki a képzés, a továbbképzés és az alkal-
mazás programja, eszközrendszere, egyszóval programcsomagja, amely lehetõvé tenné a
gyakorlatias továbbképzést és annak alapján a változást megvalósító alkalmazást. Ismer-
kedjünk meg a képességfejlesztõ programcsomaggal, amely a változást elõkészítõ kuta-
tás/fejlesztés alapvetõ tárgyiasult produktuma, valamint a képzés, a továbbképzés és az
alkalmazás eszközrendszere. 
A programcsomag szükségessége és koncepciója az 1970-es évek végén született meg
(Nagy, 1980–1981), és néhány kutató több évtizedes munkájával elkészült az elsõ képes-
ségfejlesztõ programcsomag. (Nagy és mtsai, 2004) A programcsomag mindenekelõtt
tartalmazza a fejlesztendõ képesség (képességek) és komponenseik, összetevõik rendsze-
rét, szervezõdését, mûködését leíró tanulmányt (az elsõ fejezetben olvashatóhoz hasonló
szövegrõl van szó). Továbbá tartalmazza a képesség és készségeik kritériumorientált di-
agnosztikus értékelésének országos reprezentatív mintákon bemért, és jóságmutatókkal
igazoltan jól mûködõ tesztrendszerét, valamint a „fejlõdési mutató” egyénenkénti füze-
tét. (A fejlõdési mutató nevû füzetrõl részletesebben lásd Nagy, 2003b. 51.) Tartozik hoz-
zá egy könyv, amely a képesség(ek) és készségeik elsajátítási folyamatainak feltérképe-
zésérõl kapott eredményeket és azok tanulságait ismerteti. Megadja a fejlesztés céljainak
megfelelõ taneszközök listáját, szükség szerint egyes taneszközöket is csatol. A program-
csomag fontos része a fejlesztõ tevékenység programja(i), módszerei, eszközei. (A prog-
ramcsomag része például egy külön megjelenõ módszertani füzetsorozat). A programcso-
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magnak rendelkeznie kell a képzés, továbbképzés programjaival (az elkészült program-
csomaghoz egy kétszer 30 órás akkreditált továbbképzési program tartozik).
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